








































Attempt of collaborative learning utilizing “relationship of preschool teachers 
to children” that students positively recognized through practical training: 





































































　調査対象　A女子短期大学 2年生 88 名。な
お、欠席等により、データが収集できなかった
対象者がいた。


























































































































































11 ・自主性を尊重している。 ・優しい声掛けをしている。 ・一人一人の子どもの特徴をおさえて、対応できる！
・子どもの意欲を引き出す声かけ。 ・子どもの気持ちをくみ取っている。 ・子どもの様子や場面に応じて瞬時に適切な声かけ、対応でき
る保育者って素敵！
・子どもの気持ちを尊重。 ・一人一人の子どもと向き合い、寄り添おうとする声かけ。 ・子どもの成長を優しく見守ることのできる保育士！
・子ども一人一人に寄り添える保育士！
自分たちが魅力を感じる理想の像
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3-1　保育者の意図の共通点
　共通点として見出された 39 個の記述を分類
したところ、以下の 15 個のカテゴリーが見出
された（表 2）。1つの記述の中に、複数の意図
が含まれている場合は、ダブルカウントし集計
した。その結果、最も多かったのは、「子ども
の気持ちに寄り添う」という意図であった。次
いで、「子どもの主体性・自主性を尊重する」、「子
どもの意欲を高める」、「子どもの立場にたつ」、
「子どもが安心できる」、「子ども自身が考えら
れるよう働きかける」、「子どもの人間関係を支
える」のカテゴリーが続いた。この 7つのカテ
ゴリーについては、複数のグループが同じ内容
を見出しており、全体の 80%を占めた。
表2　意図カテゴリーの集計結果
カテゴリー 度数 ％
子どもの気持ちに寄り添う 9 20.9
子どもの主体性・自主性を尊重する 8 18.6
子どもの意欲を高める 6 14.0
子どもの立場にたつ 4 9.3
子どもが安心できる 3 7.0
子ども自身が考えられるよう働きかける 3 7.0
子どもの人間関係を支える 2 4.7
子どもが楽しめる 1 2.3
子どもの集中力を高める 1 2.3
子どもの将来への見通しをもつ 1 2.3
子どもの成長を促す 1 2.3
子どもの長所をみつけて伸ばす 1 2.3
場面に応じた関わり 1 2.3
優しい言葉かけ 1 2.3
遊びの展開を促す 1 2.3
合計 43 100.0
3-2　いいなと感じた理由の共通点
　共通点として見出された 38 個の記述を分類
したところ、以下の 14 個のカテゴリーが見出
された。意図の共通点カテゴリーと同様に、1
つの記述の中に、複数の意図が含まれている場
合は、ダブルカウントし集計した。その結果、
最も多かったのは、「子どもの気持ちに寄り添
う保育者」であった。次いで、「子どもの意欲
や満足感を高められる保育者」、「優しい言葉か
けができる保育者」、「個々に合わせた援助がで
きる保育者」、「子どもの成長を促すことのでき
る保育者」、「子ども自身が考えられるよう働き
かける保育者」、「子どもが理解しやすい言葉を
選択できる保育者」、「遊びを大切にしている保
育者」のカテゴリーが続いた。この 8つのカテ
ゴリーについては、複数のグループが見出して
おり、全体の 65%を占めた。
表3　「いいな」カテゴリーの集計結果
カテゴリー 度数 ％
子どもの気持ちに寄り添う保育者 11 26.8
子どもの意欲や満足感を高められる保育者 6 14.6
優しい言葉かけができる保育者 5 12.2
個々に合わせた援助ができる保育者 3 7.3
子どもの成長を促すことのできる保育者 3 7.3
子ども自身が考えられるよう働きかける
保育者 3 7.3
子どもが理解しやすい言葉を選択できる
保育者 2 4.9
遊びを大切にしている保育者 2 4.9
子どもの主体性・自主性を尊重する保育者 1 2.4
子どもの将来への見通しをもった関わり
ができる保育者 1 2.4
子どもの立場に立つことができる保育者 1 2.4
子どもをよく見ている保育者 1 2.4
次へ繋がる援助ができる保育者 1 2.4
子どもの人間関係を支えることのできる
保育者 1 2.4
合計 41 100.0
3-3　自分たちが魅力を感じる理想の保育者像
　各グループで見出した意図の共通点及び「い
いな」と感じた共通点をふまえ、グループごと
に自分たちが魅力を感じる保育者について話し
合いをさせ、理想の保育者像を考えさせた。そ
の結果、見出された 2つの共通点に書かれてい
る用語をそのまま活かして作られた文章と、共
通点には書かれていない用語を新たに創造して
書かれた文章の両方で表現するといった傾向が
全てのグループ見られた。表 1の下線部分は、
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新たな用語を使用し保育者像を創造しているも
のに着目した箇所を示した。なお、下線部分に
ついては、あくまでグループごとの過程におけ
る創造の有無で判断した。
3-4　保育学生が選出したエピソード
　106 個の記述の中から、個々の保育学生が選
出したエピソードは総計 73 個であった。あえ
て 3個選出するよう指示した意図としては、よ
り多くのエピソードを熟読する意識を高めるた
めであった。選出されたエピソードのうち、支
持数が多かった（5名以上）エピソードの上位
18個を記載する（表 4）。
表4　保育学生が選出したエピソードの例
エピソード 選択者数
44.	子どもをぎゅっと抱きしめて「大丈夫だよ。今何したら良いか分からなかったんだよね。今は
みんなで道を作ってるからTくんも一緒に作ろう。」 10
55.	子どもたちの様子を見守った後、「今の解決の仕方とても上手だったよ」と伝えていたこと。 10
82.	「Mちゃんお母さんに会いたくなっちゃったんだね。でも今はまだ会えないから、先生がギューっ
てするから元気だして。それに、Mちゃんの周りには一緒に座ってくれる優しいお友達がいる
でしょう。」と言葉をかける。
10
7.	「A君とっても美味しそうなケーキだね。もしかしてBちゃんの誕生日ケーキかな？じゃあみん
なで一緒にお誕生日のお歌歌って全部食べちゃおうか！」 9
14.	「頑張ろうと思えることがすごいことだよ」 9
26.	帰りの会の子どもたちが集まった時間に、今日の振り返りをした後、他児にされたら嫌なこと
やしてくれたら嬉しいことなど子どもたちが自分の気持ちを伝えられる時間をとっていました。
「突然押されたりおもちゃを取られたりしたら嫌だ」「ありがとう、大好きと言われたら嬉しい」
などと子どもたちが言った言葉を「悲しい気持ちになるよね」「嬉しい気持ちになるよね」と受
け止め、共感をしていた。その後「一緒に遊びたいなて思った時はどうしたらいいのかな」と
尋ねると「遊ぼ」とか「いーれて」って言ったら遊べるよ！と子どもたちが口々に言っていま
した。
9
52.	クレヨンで絵をかく制作の後片付けわすれて遊んでいる子がいて「◯◯くんクレヨンがお道具
箱に戻れなくて怒ってるよ」と言っており 9
101. 朝の登園の時間。毎日クラスになかなか入り込めず、クラスの入り口で中をこっそり覗く男の
がいた。子ども同士で遊ぶ輪の中にもなかなか入り込めず、部屋の柱に座りほぼ遊ばず、毎日
主活動でも人を警戒するように過ごしている子。その子に朝の登園の時、入り口にいるのを確
認した保育者が、「◯◯くん！待ってたよ！先生◯◯くん待ってたんだよ！おはよ！おいでえ！」
と声をかけていた。
9
12.	「いい考えだね、みんなが分かるようにお話してみて」 8
23.	 5 歳児クラスにて、学芸会でやるオペレッタでどんな役があるか伝える時に、｢やりたい人がた
くさんいたらじゃんけんになっちゃうんだけど、どの役も大事な役だし、先生たちがとっても
素敵な衣装用意するからね。」と声を掛けていた。
8
19.「どうやって伝えたらその気持ち伝わるかな？」 7
20.「色んな子がいるね。どうやって伝えたらいいか考えるのも大事だよ。」 7
34.	保育者が指名した子どもが 1人、みんなの前にでてお弁当時の約束と挨拶を毎日の活動でして
いました。一人の男の子が、園庭の隅で木に向かって修行をしている姿を見た保育者が、「今日
は〇〇君が修行を頑張っていました。」みんなの前で紹介し、お弁当の挨拶を頼んでいました。
6
27.	どうしてそうなったのかな？、どうしてだと思う？、そしたらどうしたらいいかな？ 5
37.	「困ったことがあったら自分で助けてって言えるようになろうね。先生はA君が自分で言えるの
を待ってるよ」 5
43.	「○○ちゃん、焦らなくていいよ。丁寧にやろうね」と言葉掛けをしていました。 5
74.	「落ち葉でパーティだ！」 5
105. 年長クラスの男の子 2人が排泄の後教室に戻り待っているときにふざけていて、それを注意し
ていた女子の対して、「モヤモヤするならそのまま続けてていいよ」と声かけをし、その後も見
守っていた。
5
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4．考察
4-1　結果より
　各グループの記述に見られる用語は、養成校
の授業でも頻出する用語であり、保育学生が、
養成課程で得た知識を、保育現場で観察した保
育者の実践や、自身の経験に結びつけて、言語
化できていることがうかがえた。
　意図の共通点カテゴリーと「いいな」と感じ
た理由の共通点カテゴリーの多くは、重なり
合っている。つまり、その保育者の言葉かけや
行動の意図を知り、それに対して魅力を感じ、
「いいな」という感情が湧き上がるという連動
が起こると考えられる。2つの共通点カテゴ
リーで類似していたのは、以下の通りである（表
5）。
　意図の共通点カテゴリーと「いいな」と感じ
た理由の共通点カテゴリーで最も多かったのは
いずれも「子どもの気持ちに寄り添う（保育者）」
であった。一方で、意図の共通点カテゴリーで
8グループがあげた「子どもの主体性・自主性
を尊重する（保育者）」は、「いいな」と感じた
理由の共通点カテゴリーでは 1グループのみで
あった。保育において「子どもの主体性・自主
性を尊重する」姿勢が重要であることは、保育
学生もよく理解している。しかしながら、保育
学生はそれ以上に、子どもの心情を汲み取り、
優しく寄り添える保育者の姿に対して、より「い
いな」という感情を抱くことが示唆された。一
方で、「子ども自身が考えられるよう働きかけ
る」という保育者の意図は、「子どもの主体性・
自主性を尊重する」に包括されているとも言え
る。つまり、保育学生にとっては、「子どもの
主体性・自主性を尊重する」といった抽象的な
表現よりも、「子ども自身が考えられるよう働
きかける」という具体的な表現の方が、実践の
イメージに結びつきやすいことが推察された。
　また、「いいな」と感じた理由の共通点カテ
ゴリーのうち、意図の共通点カテゴリーとの
対応が見られなかったのは、「子どもが理解し
やすい言葉を選択できる保育者」であった。こ
れは、現職の保育者と実習生の保育スキルの差
でもあり、現職の保育者は意図せず常にこれを
行っているが、実習生にとってはこうしたスキ
ルを獲得したいという意欲から、「いいな」と
感じる理由につながっているのではないだろう
表5　類似した意図カテゴリーと「いいな」カテゴリー
意図カテゴリー 「いいな」カテゴリー
「子どもの気持ちに寄り添う」（9） 「子どもの気持ちに寄り添う保育者」（11）
「子どもの意欲を高める」（6） 「子どもの意欲や満足感を高められる保育者」（6）
「優しい言葉かけ」（1） 「優しい言葉かけができる保育者」（5）
「場面に応じた関わり」（1） 「個々に合わせた援助ができる保育者」（3）
「子どもの成長を促す」（1） 「子どもの成長を促すことのできる保育者」（3）
「子ども自身が考えられるよう働きかける」（3）「子ども自身が考えられるよう働きかける保育者」（3）
「遊びの展開を促す」（1）と類似 「遊びを大切にしている保育者」（2）
「子どもの主体性・自主性を尊重する」（8） 「子どもの主体性・自主性を尊重する保育者」（1）
「子どもの将来への見通しを持つ」（1） 「子どもの将来への見通しを持った関わりができる保育者」（1）
「子どもの立場に立つ」（4） 「子どもの立場に立つことができる保育者」（1）
「子どもの長所を見つけて伸ばす」（1） 「子どもをよく見ている保育者」（1）
「遊びの展開を促す」（1） 「次へ繋がる援助ができる保育者」（1）
「子どもの人間関係を支える」（2） 「子どもの人間関係を支えることができる保育者」（1）
注）カッコ内の数字は度数
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か。
　個々の保育学生が選出したエピソードの上位
を見ると、いわゆる主活動の中で求められる具
体的な保育スキルというよりも、共通点カテゴ
リーの結果と同様、「子どもの気持ちに寄り添
う」といった保育者の人間性が垣間見えるエピ
ソードが多く選ばれていた。それは、スキンシッ
プであったり、子どもを褒める姿であったりと、
保育の経験年数が必ずしも影響しない保育者の
関わりであるといえよう。また、次いで多く選
出されていたのは、子どもが自分で考えること
ができるよう働きかけるエピソードであった。
短期大学の 2年生は、子どもに対して保育者が
全てを主導するのではなく、子ども自身の力を
いかに引き出していくかといった関わりが重要
であることを自覚していることがうかがえた。
4-2　保育学生同士の協同学習がもたらす効果
　以下は、グループワークを実施した授業後の
リアクションペーパーより抜粋したものであ
る。
表6　学生の声（リアクションペーパより抜粋）
・みんなの実習の中で見つけた保育者の言葉かけが
すごく素敵でした！
・他のクラスの人の話を聞きながらそれぞれでいい
なと思うところが違っててだからこそのいろんな
発見があって面白いなと感じました。
・他の人の園でもいろいろな言葉掛けやその意図が
あり発表を聞いていて自分だったらこんな保育思
いつかないな」と思う関わりが多く、いいなと思
うことが沢山あったので実践してみたいと思いま
した。
・グループワークをしてみて、様々な保育者の関わ
り方を知ることができただけではなく、様々な幼
稚園で行っている活動を知ることができました。
・事例が違くても、最終的に保育者の共通点が見え
てきたことに驚きました。
・保育の質を向上させていくためには、現場と照ら
し合わせながら学び続けていくということが大切
なのだと感じました。話し合いの上で協調性は欠
かせないのだと思います。他者の意見、自分の意
見をうまく組み合わせてまとめていけたら良いの
かなと思いました。
　これらの保育学生の声から、グループワーク
の中で、共感、新たな視点への気づき、実践に
対する意欲の向上といったポジティブな感情が
高まっていることが示唆された。また、自分が
経験した実習園だけではなく、他の実習園の魅
力を知ることで、保育現場に対する印象が一つ
の実習園のみに偏る危険性を抑制することがで
きる可能性も示唆された。また、他者と実体験
を話し合う経験は、将来自らが就く保育職にお
いても求められる能力であることを、自覚して
いる様子もうかがえた。このように、グループ
ワークを通して、実体験を比較し、共通点や相
違点を見出すことで、さらに認識を深めていく
ことが可能となる。それが協同学習の効果であ
ろう。特に保育職のような協働がより強く求め
られる職業の養成課程においては、重要な学習
方法の 1つとして、取り入れていく価値がある
と考える。
4-3　グループワークから導き出された理想の
保育者モデル
　個々の理想の保育者像については、課題ワー
クを筆者が担当する授業の前半の回で保育学生
に与えていた。そして、なぜその保育者像に至っ
たのかについて尋ねると、幼少期に出会った保
育者や、職業体験やボランティア、そして実習
で出会った保育者の影響を受けていると答えた
学生は少なくなかった。しかしながら、その保
育者像は、個々の実体験や価値観に限定されて
いるため、ポジティブな実体験を経験すれば強
化されるが、ネガティブな実体験をすれば、意
欲が著しく低下し、崩れやすいことが推察され
た。したがって、個々の描く限定的な保育者の
モデルを、汎用的な保育者モデルとして形成で
きれば、小島 6）が指摘する実習生の保育職に対
するリアリティ・ショックを緩和することがで
きるのではないだろうか。
　汎用的な何かを形成していく過程で、このよ
うなグループによる協同活動は有益である。実
習の振り返りや報告会でも情報交換や学びの広
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がりは期待できるが、報告で満足してしまい、
さらなる新たな認識を構築する段階には至らな
い。今回のグループワークの過程では、保育学
生が、自分たちの認識しやすい言葉で自らの体
験を言語化していた。さらに、最終的に導かれ
た各グループの理想の保育者像では、自分たち
が見出した共通点をもとに、より包括的な用語
（認識）を新たに創造していたことがうかがえ
た。このことから、保育学生が、グループワー
クを通して自らの体験を発展させ、さらには、
同じ目的を持った仲間の体験をも統合させてい
たことがうかがえる。つまり、体験を知識とし
て落とし込むことができたと言えるだろう。体
験を統合化させるプロセスには、話し合いを通
して実体験を共有すること、そして共通点や相
違点を発見しつつ、新たな言葉で再構成すると
いった活動を取り入れることが有効であること
が示唆された。
　ところで、Bandura（1979）は、モデリング
の成立について、①注意過程、②保持過程、③
運動再生過程、④動機づけ過程、の 4段階を提
唱している。まず、モデルの行動の重要な特徴
に注目し、知覚する（注意過程）。次に、知覚
された情報を言語やイメージによる象徴的表象
として記憶する（保持過程）。さらに、行動の
仕方を認知的に整理し、行動の試行による情報
フィードバックを得ながら、徐々に行動を洗練
していく（運動再生過程）。そして、習得した
行動の遂行結果に対する評価（強化）によって、
行動の喚起と維持が決定される（動機づけ過
程）。つまり、モデリングの過程は、モデルの
行動の単純な模写や機械的再生にとどまらず、
モデルを観察して得た情報から「新しい行動を
どのように遂行すればよいか」の知識・概念を
形成し、そこから適切な遂行を誘導していく能
動的な活動を含んでいる 7）。本研究で試みたグ
ループワークでは、このモデリングの過程の①
と②の段階に合致する部分が多く含まれていた
と考えられる。保育学生に尋ねた「なぜその保
育者の関わりをいいなと感じたのか」という
質問に対して、「自分にはできないことだから」
と数名が回答していた。つまり、「いいな」と
感じる保育者モデルとの出会いがあったとして
も、体験を知識として記憶する活動がなされな
いと、自らも試してみようという運動再生過程
へ移行しないまま終わってしまうのではないだ
ろうか。また、保持過程においては、他者との
協同学習を通して、お互いの認識を統合してい
く活動が一つの有効な手段になり得ると考え
る。
　本研究では、保育学生の個の実習体験で描い
た理想の保育者モデルを、さらに汎用的なもの
にするための一つの試みとしての授業の展開の
在り方を考察した。これらの試みによって、独
りよがりではない、より汎用的な保育者モデル
の形成につながっていくことが期待される。こ
うした取り組みは、実習園による個々の経験に
限定されることなく、ネガティブな感情体験が
あったとしても、それを乗り越える一助になる
のではないかと考える。
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